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PODEREMOS, EFECTIVAMENTE,
FALAR DE UMA ESCOLA MULTIDIMENSIONAL?
Adelinda Candeias
RESUMO:
Na última década ternos vindo a assistir a um consenso entre legisladores, pedagogos, psicólo-
gos e professores sobre a necessidade de a educa<;ao escolar desenvolver respostas e ac<;oes múlti-
plas que vao de encontro aheterogeneidade e adiferencia<;ao da popula<;ao escolar.
Porém um conjunto de indicadores como a reten<;ao escolar, os comportamentos disruptivos, o
desinteresse e a apatia pelos conteúdos académicos levam-nos a questionar se a escola tem efecti-
vamente contribuído para o desenvolvimento diferenciado e múltiplo dos alunos que a frequentam.
Levam-nos talnbém a questionar - o que pensarao os alunos sobre a escola que frequentam ?
A partir de um estudo por nós desenvolvido apresentamos urna caracteriza<;ao das atitudes face
aescola eln alunos do 3° Ciclo do Ensino Básico (7°, 8°, 9° anos de escolaridade) (Candeias, 1996).
A finalizar apontamos um conjunto de sugestoes que fomentem urna prática psico-educativa
multidimensional e diferenciada.
Palavras chave: eseola lnultidünensional, aprendizagem, atitude face aescala.
NOTA: Esta cOlnunica<;ao teln por base, embora com algumas altera<;oes, Ulna investiga<;ao lnais alnpla, orien-
tada pelo Professor Doutor Nicolau Raposo, no ambito da Disserta<;ao de Mestrado eln Psicologia - Atitudes face a
escola, apresentada aFaculdade de Psicologia e de Ciencias da Educa<;ao da Universidade de Coimbra, em Janeiro
de 1996. Nesse estudo procuralnos: l. Caracterizar as atitudes face aescola em alunos do 3° Ciclo do Ensino Básico.
2. Verificar se as atitudes expressas estao relacionadas COln o sexo, idade, ano de escolaridade, calnada social, habi-
lita<;oes literárias dos pais. 3. Analisar a rela<;ao das atitudes expressas com a presen<;a ou ausencia de repetencia(s)
no percurso escolar do aluno.
455
1. ENQUADRAMENTO TEÓRICO
l. Introduc;Cio
Na últüna década telnos vindo a assistir a Uln consenso entre legisladores, pedagogos, psicólo-
gos e professores sobre a necessidade de a educac;ao escolar desenvolver respostas e acc;5es lnúlti-
plas que vao de encontro a heterogeneidade que caracteriza a populac;ao escolar. PassanlOS a apre-
sentar algunlas destes aspectos:
• Enl Portugal a ünplelnentac;ao da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/86) estendeu o
ensino básico aos 7°, 8° e 9° anos de escolaridade, o que implicou a inclusao de domínios do ensi-
no secundário tradicional, COln o consequente prolongamento do período obrigatório de pernlanen-
cia, no espac;o escolar, de Ulna populac;ao heterogénea de adolescentes e jovens adultos. Este alar-
galnento da escolaridade básica e a sua generalizac;ao a todos os possíveis alunos, independente-
mente da sua origenl e condic;ao, traz para o espac;o escolar nao só urna populac;ao escolar lnais
nUlnerosa COlno lnais diversificada. Diversidade que contempla, nao só as condic;5es de existencia
como as necessidades específicas, mas ainda os objectivos educativos a atingir (el, M. T.
Estrela,1992; Silva, 1993). Assinl COlno envolve Uln conjunto de problelnas específicos do lnonlen-
to do ciclo de vida eln que os alunos se encontram e a especificidade que lhes está associada.
O que trouxe a necessidade de ultrapassar a unidimensionalidade eln que a educac;ao escolar se
centrou durante lnuito tempo. A diversidade e heterogeneidade da populac;ao escolar coloca enl
questao os eurrieula universais e homogéneos. Esta heterogeneidade levanta Ulna diversidade de
problenlas psicopedagógicos para os quais os modelos dos eurrieula universais ou tamanho único
dificihnente se adequaln. Esta diversidade apela a urna edueac;Cio pluridimensional, eonstrutiva,
integradora e orientada para a fonnac;ao da personalidade como um todo (Patrício, 1991, p. 209).
Como refere Díaz-Aguado (1995) a escola actual é essenciahnente urna instituic;ao específica
de translnissao de informa<;ao das sociedades complexas, assente na linguagem escrita, exigindo e
estünulando a abstracc;ao. Pelo que se deverá ter em conta a diversidade cultural dos alunos que a
frequentam e das diversas fonnas de linguagem priveligiadas pelos seus grupos de proveniencia. A
acc;ao educativa deverá realizar-se em func;ao do nível de desenvolvimento do aluno, pois elnbora
eln contexto de escolaridade universal nao será obrigatoriamente urna escolaridade homogénea e
indiferenciada. A educac;ao escolar terá de se afirmar pela diferenc;a e multidimensionalidade de
respostas e acc;5es a translnitir e a desenvolver.
Talnbéln Gardner (1983, 1987) e Goleman (1995) referem a necessidade de os eurrieula aca-
délnicos deixarenl de priviligiar o desenvolvimento e aprendizageln de conhecimentos lógico-
nlatelnáticos e verbais e alargarem os conteúdos escolares aos conhecimentos de domínios como o
cinestésico-corporal, lnusical, espacial, interpessoal e intrapessoal.
• A nível das concepc;5es psicológicas de aprendizagem a ruptura com o paradigma behavioris-
ta lnarca o regresso ao estudo dos fenólnenos psíquicos subjectivos ou internos ao sujeito. Por
influencia da teoria da inforlnac;ao, da cibernética, da antropologia e da linguística, surgiu o para-
diglna cognitivista que reatou a investigac;ao em Psicologia com o estudo da vida mental e se
sobrep5e as tradic;5es introspeccionista e behaviorista (Neisser, 1967; Abreu, 1990; Raposo, 1993).
As preocupac;5es deslocaln-se do comportamento directamente acessível a observac;ao para os pro-
cessos subjacentes ao funcionalnento do sujeito. Por analogia com o modelo cibenlético, o sujeito
é conceptualizado conlO unl sistelna que recebe, armazena, transforma e utiliza infonnac;ao. Ou
seja, as preocupac;5es deslocaln-se do comportamento directamente acessível a observac;ao para os
processos subjacentes ao funcionamento do sujeito.
A aprendizageln passa a ser concebida como uma eonstruc;Cio pessoal, resultante de Ufn pro-
eesso experieneial, interior apessoa (Tavares et al., 1990, p. 86). A aprendizagem nao é lnolnenta-
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nea e siInples, mas iInplica uln conjunto de ac<;6es de aquisi<;ao, transfonna<;ao e utiliza<;ao de con-
hecünentos e infornla<;6es, em que o sujeito participa activamente, i.é., os conhecimentos nao se
itnp6eln factuahnente. O aluno percepciona, codifica, classifica e integra as informa<;6es do lneio
exterior - tenl Uln papel de construtor activo nas aprendizagens, contrariamente ao papel de recep-
tor ou depósito de inforlna<;ao que a concep<;ao behaviorista lhe atribuía.
Ou seja, os significados que os alunos constroem acerca de si e do mundo que os rodeia podenl
funcionar conlO nlediadores das aprendizagens escolares e pennitir compreender os cOlnportanlen-
tos de recusa e insatisfa<;ao face él escola. Tais significados funcionam como grelhas ou lnodelos de
interpreta<;ao da realidade. Poréln, estes esquelnas ou significados dos alunos tem, sobretudo, unl
carácter tácito, e COlno tal sao de dificil apreensao por parte do professor. Pelo que sao iguahnente
lnuito difíceis de modificar através do ensino tradicional pois este opera como se tais esquelnas nao
existisseln (Porlán, 1995). A escola nao se tem assumido de fonna clara e eficaz como Uln espa<;o
e Uln telnpo de constru<;ao de novos significados (Candeias, 1997).
A análise praticada na escola nao se tem acompanhado da clarifica<;ao de significados e valo-
ra<;6es que os alunos trazem e/ou constroem. É neste contexto que consideramos pertinente o estu-
do do significado da escola para o aluno, como apresentalnos adiante.
• Por outro lado, nao poderemos esquecer as características do desenvolvimento do aluno-ado-
lescente. Eln termos psicossociais este é um momento de mudan<;a e constru<;ao pessoal, que envol-
ve o questionalnento constante e a assun<;ao de decis6es que definirao a pessoa, em que o grupo
assume Uln lugar fundalnental na partilha de preocupa<;6es e de alternativas (p.ex., Campos, 1991;
Costa, 1991). A tarefa que se coloca ao adolescente radica, também, em factores de natureza pes-
soal, COlno refere Gon<;alves (1994) o sujeito explora diferentes possibilidades de si próprio. Trata-
se de um momento em que o adolescente se constrói e deconstrói, ou seja, é um autor que se defi-
ne e redefine nas personagens que se vao expressando. Este momento de desenvolvimento pessoal
é acompanhado eln terlnos psicossociais por urna certa tolerancia e tempo de espera social. A socie-
dade pennite e tolera que o adolescente realize a experimenta<;ao de papéis e a explora<;ao de pos-
síveis decis6es - moratória psicossocial - enquanto nao se sente preparado para decidir. A explo-
ra<;ao e experünenta<;ao de papéis pode acontecer num contexto de moratória institucionalizada,
nOlneadalnente, através do prolongamento da escolaridade obrigatória (Costa, 1991). O que, de
algunla forlna aconteceu entre nós com o prolongamento da escolaridade básica universal preconi-
zado pela Lei de Bases do Sistelna Educativo.
A nível cognitivo o adolescente encontra-se, por um lado, numa fase de amplia<;ao e complexi-
fica<;ao dos conhecimentos, procurando no espa<;o escolar possibilidades de descoberta e expressao
da sua curiosidade (p.ex., Raposo, 1983; Carretero et al., 1992). Do ponto de vista das capacidades
conceptuais, o sujeito está numa fase de constru<;ao e de amplia<;ao de conhecimentos, possibilida-
de aberta pelo donlínio do pensamento hipotético-dedutivo. Novas possibilidades se abrenl ao
aluno enl tennos de raciocínio. O pensamento deixa de estar limitado a objectos e situa<;6es con-
cretas e é alargado ao mundo das ideias e ao domínio do possível. A compreensao do real faz-se
por internlédio do que é hipoteticamente possível. A unidimensionalidade de raciocínio e operatiti-
vidade subordinada ao concreto dá lugar el multiplicidade cultural do mundo e fomenta a constru<;ao
de conhecünentos lnais cOlnplexos, ou perde-se na confusao da multiplicidade.
• Enl síntese, o aluno adolescente pelas imensas possibilidades que se lhe abreln, ao nível bio-
lógico, pessoal, cultural, cognitivo e escolar constitui um momento priviligiado de constru<;ao e
reconstru<;ao de significados sobre si próprio e o mundo que o rodeia. Momento em que o sujeito
se apercebe da lnultiplicidade significante do que o envolve e do que é, ou poderá vir a ser como
pessoa.
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Poréln uln conjunto de indicadores como a retenc;ao escolar, os comportamentos disruptivos, o
desinteresse e a apatia pelos conteúdos académicos levam-nos a questionar se a escola tem efecti-
valnente contribuído para o desenvolvimento integral e multidimensional dos alunos que a fre-
quentaln.
Foi neste contexto que nos propusemos desenvolver urna estudo sobre os significados da esco-
la para os alunos e Ulna caracterizac;ao das suas atitudes.
2. Atitude face ti escola
Eln 1989 surge o modelo sociocognitivo de Prantkanis e Greenwald que considera a atitude
como urna representar;ao cognitiva. E como tal, a atitude relativa a um objecto é representada na
lnemória por Uln rótulo do objecto, um sumário avaliativo e urna estrutura de conhecimento que
serve de suporte a avaliac;ao.
Assim se renova a confianc;a na operacionalizac;ao do construto atitude e na construc;ao de ins-
trulnentos de lnedida que se baseiam no auto-registo - por exemplo, as escalas de atitudes. Assim,
o conheciInento das atitudes possibilitará aceder as avaliac;oes dos alunos acerca da escola o que
pennitirá apreender os significados favoráveis ou desfavoráveis da escola para o aluno e compre-
ender o seu cOlnportalnento em contexto escolar.
a padrao de comportamento designado school attitude, aparece frequentemente designado
como opiniao do aluno, atitudes face a escola, sentimentos relativos a escola, preferencias na esco-
la (Lewy, 1986, p. 4408), ou, talnbém, pode aparecer designado como interesse, aversao, motivac;ao
escolar (Bloon1, 1981, p. 88).
Partindo desta definic;ao de atitude face a escola e tendo em conta a inexistencia de um estudo
sistelnático com a a populac;ao escolar portuguesa, procedemos a delimitac;ao e operacionalizac;ao
deste construto em contexto do 3° Ciclo do Ensino Básico (Candeias, 1995, 1996). Os resultados
encontrados sugereln urna interpretac;ao multidimensional do construto atitude face ti escola.
Foram identificados seis componentes atitudinais: objectivos e projectos de futuro, relar;ao com o
professor, espar;o vivenciado, ritmos e tempo vivenciado, desinteresse face ti frequéncia escolar,
relar;ao com os colegas.
Estes conteúdos evidencialn sem dúvida o que já foi salientado no enquadramento teórico, i.é.,
o aluno-adolescente encontra-se num momento fundamental de construc;ao de significados, em que
a escola poderá ter um significado instrumental de facilitar e promover a concretizac;ao dos pro-
jectos e objectivos de futuro, ou, pelo contrário, nao se reveste de qualquer significac;ao positiva
elnergindo essenciahnente o desinteresse e valorac;oes negativas relativamente ao espac;o escolar.
Por outro lado, a escola enquanto espac;o relacional, com os professores e os colegas, teln um
valor lnarcadamente positivo quando associado a convivialidade e participac;ao activa nas activi-
dades. A passividade e nao participac;ao aparecem valorados de forma negativa e desfavorável, sus-
citando atitudes de recusa e passividade..
a espac;o e o tempo, aparecem valorizados positivamente quando associados a informalidade e
a possibilidade de descoberta e explorac;ao, porém os tempos e espac;os formais e impostos sao difi-
cihnente ou passivalnente tolerados e convidam a evasao.
De seguida o estudo da relac;ao entre estas dimensoes e as variáveis camada social e repetencia
será apresentado.
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2. METODOLOGIA1
Este trabalho apresenta Uln conjunto parcial de resultados que se centram na análise e discussao
de algumas hipóteses de investigac;ao. Estas apontam para a existencia de diferenc;as entre os alu-
nos na atitude face aescola e suas dimensoes em func;ao das variáveis: camada social e repetencia.
1. Caracterizar;ao da Amostra
A alnostra deste estudo foi retitrada da populac;ao do 3° ciclo do ensino básico de quatro esco-
las do ensino oficial, na cidade de Évora. É constituída por 345 alunos, de ambos os sexos que fre-
quentavaln os 7°,8° e 9° anos de escolaridade (171 sujeitos do sexo feminino e 174 sujeitos do sexo
masculino) .
As idades dos indivíduos que constituem a amostra estao compreendidas entre o valor lnínitno
de 11 e o valor máxitno de 18 anos. A média das idades é de 13,7 anos com um desvio-padrao de
1,41.
A distribuic;ao dos sujeitos em func;ao da camada social fez-se a partir da classificac;ao de Nunes
e Miranda (1969),55% (N=184) dos sujeitos situam-se na camada inferior alta, 31,1 % (N=104) na
camada sociallnédia, 8,9% na camada inferior baixa (N=30) e 4,7% na camada superior (N=16).
A percentageln de sujeitos com repetencia(s) é ligeiramente inferior (N= 145; 42%) apercenta-
gem de sujeitos que nunca reprovaram (N= 200; 58%).
2. Instrumento
Foi utilizado o Questionário de Atitudes Face ti Escola (QAFE) que obedece a urna escala do
tipo Likert e é constituído por seis sub-escalas: Objectivos e projectos de futuro, Relac;ao conl o
professor, Espac;o vivenciado, Ritmos e tempo vivenciado, Desinteresse face afrequencia escolar
e Relac;ao COln os colegas (Candeias, 1996). O questionário apresenta 43 itens distribuídos pelas
seis escalas. O questionário apresenta um índice de fidelidade de .855.
3. Procedimentos
COln os dados recolhidos, neste estudo, procedeu-se ao estudo das hipóteses. O processamento
dos dados foi efectuado em computador Apple Macintosch, utilizando os programas Stat View TM
512+ e Systat.
Foram elitninados os questionários com mais de 2 respostas omissas e nos restantes casos foraln
substituídos pela lnédia.
1 Alguns dos resultados que apresentamos foratn apresentados no IV Congresso da AEPEC, na Universidade de
Évora, eln Setelnbro de 1996.
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3. ANÁLISE E DISCUSSÁO DOS RESULTADOS
Iniciarelnos a análise e discussao de resultados, referindo algumas limitac;oes do presente estu-
do. Em prilneiro lugar, COlno se tratou de Uln trabalho desenvolvido em contexto escolar, procurá-
n10S nao alterar rotinas, nem perturbar o nonl1al funcionamento das aulas, o que impossibilitou a
selecc;ao aleatória dos sujeitos. Neste sentido, apesar de nao se terem registado diferenc;as signifi-
cativas eln func;ao das escolas consideradas, F(3 ,344)=1,79, p=.149, as interpretac;oes develn ser
feitas COln algluna reserva. Por outro lado, este estudo tem as limitac;oes inerentes aos estudos trans-
versais, as conclusoes poderao ser aprofundadas em posteriores estudos longitudinais.
O nosso estudo centrou-se na análise da relac;ao entre as variáveis consideradas: camada social
e repetencia, e as atitudes expressas pelos alunos. Para tal, procedemos a análise da variancia
(ANOVA), e cálculos post-hoc selnpre que se justificou, para cada urna das variáveis. Para estudar
o possível efeito simultáneo das variáveis procedemos ao seu cruzamento, para tal recorremos a
análise de variancia lnultifactorial (MANO VA).
Relativamente a variável camada social, os resultados observados lnostraln que os alunos pro-
venientes da calnada inferior baixa apresentam atitudes face a escola, tendenciahnente mais desfa-
voráveis, do que os que provem da camada superior (Quadros 1 e 2). Estes resultados apontam no
sentido de Ulna adaptac;ao mais dificil a organizac;ao formal da vida escolar, assim como urna per-
cepc;ao nlais negativa da utilidade da escola na prossecuc;ao dos objectivos futuros, eln sujeitos pro-
venientes de lneios lnais desfavorecidos.
Quanto a variável repetencia, os resultados obtidos permitem observar um efeito significativo
desta variável na atitude face a escola (Quadros 3 e 4). Assim, os alunos com repetencia expressam
atitudes mais. negativas em relac;ao ao professor, em relac;ao as actividades escolares e em relac;ao
aos projectos de futuro, evidenciando um maior desinteresse pela frequencia escolar. As vivencias
escolares do aluno podem deterlninar a sua representac;ao da escola e a direcc;ao das suas atitudes,
ou seja, COlno refere Gilly (1981), no final da escola primária as diferenc;as entre alunos que fra-
cassaran1 e alunos beln sucedidos é notória, seja a nível académico, seja a nível relacional. Neste
sentido, os alunos COln um percurso escolar marcado pelo fracasso tenderao a desenvolver atitudes
lnais desfavoráveis.
Se atenderlnos ao efeito sünultaneo das variáveis repetencia e camada social, verifica-se que
sao, sobretudo, os alunos com repetencia provenientes da camada social inferior baixa que apre-
sentaln atitudes mais desfavoráveis e Uln desinteresse mais acentuado pela utilidade da escola na
concretizac;ao dos projectos de futuro (Quadro 5), o que poderá apontar para urna maior dificulda-
de destes alunos eln lidar com as rotinas e com a organizac;ao formal das actividades escolares. Este
resultado poderá indicar que os sujeitos com repetencia se mantem na escola, porque é obrigatório,
lnostrando-se tendencialmente mais desinteressados em estar na escola, aliás como foi referido por
alguns autores (Silva, 1993; Benavente et al., 1994).
De acordo COln os resultados encontrados as variáveis repetencia e camada social estao rela-
cionadas COln as atitudes face ti escola expressas pelo alunos, especificalnente COln algulnas das.
suas dimensoes. Ou seja, os alunos evidenciam atitudes desfavoráveis relativamente a frequencia
da escola, a organizac;ao dos ritlnos e dos tempos escolares, a instrumentalidade das aprendizagens
acadélnicas para o projectos de futuro. Tais avaliac;oes negativas caracterizam essencialmente os
alunos COln Uln percurso académico marcado pelo insucesso escolar, provenientes de meios sócio-
culturais desfavorecidos e tendem a acentuar-se com a progressao neste ciclo de ensino. Neste sen-
tido, relelnbren10s os estudos desenvolvidos por M. Gilly (1980, 1989) relativos a representac;ao
recíproca professor-aluno e que vieram destacar a relac;ao entre os comportamentos, e as atitudes,
do aluno face ao trabalho escolar (interesse, participac;ao) e face ao professor (cooperac;ao, respei-
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to), e a representayao que o professor constrói acerca do aluno. Assitn, os alunos que expressaln ati-
tudes desfavoráveis face as tarefas escolares, e em relayao ao professor, tenderao a ser apreendidos
de forIna lnais negativa, o que poderá determinar o comportamento do professor eln relayao ao
aluno.
4.. EM JEITO DE CONCLUSÁO
Enljeito de conclusao, salientamos a importancia que deve ser dada ao estudo do aluno, nonle-
adamente dos seus conhecitnentos e dos seus significados sobre a escola, como forma de contribuir
para Ulna cOlnpreensao lnais alnpla da complexidade e da especificidade de que se reveste o pro-
cesso de ensino-aprendizageln e a educayao em contexto escolar. Como refere Patrício (1993, p.31)
a educayao deve afastar-se de uma visao redutora e minorada do homem e ser conforme a uma inla-
geln complexa, rica e pluridimensional da pessoa humana.
Consideralnos que o estudo da atitude face a escola poderá constituir uma forma útil e siste-
mática de apreender esses significados, embora com as limitayoes inerentes ao tipo de metologia
utilizada. Porém, as ditnensoes atitudinais apreendidas e aqui consideradas, nomeadalnente, objec-
tivos e projectos de futuro, relar;ao com o professor, espar;o vivenciado, ritmos e tempo vivencia-
do, desinteresseface afrequéncia escolar, relar;ao com os colegas, constituem urna grelha de aná-
lise pertinente para o estudo do comportamento do aluno face a escola e para compreender a especi-
ficidade/colnplexidade do (in)sucesso das aprendizagens académicas evidenciado pelos alunos
neste ciclo do ensino básico.
A criayao e descoberta de um projecto de vida com significado tem-se realizado, sobretudo para
alguns alunos, pela negativa tendo como consequencia um afastamento e um desenvolvimento mar-
ginal a escola, dificultando a concretizayao da igualdade de oportunidades e do desenvolvimento
global do aluno eln contexto educativo.
A instituiyao escolar deve entao assumir-se como urna espayo de descoberta e construyao pes-
soal, articulando as características dos curricula com as características do desenvolvimento do
aluno de fonna a desenvolver e implementar estratégias e acc;oes que tenham em canta a multipli-
cidade cognitiva e a explorayao das diversas potencialidades do aluno como pessoa.
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QUADROS
Quadro 1
Médias e desvios-padrao no QAFE e sub-escalas (SE) por camada social
Camada Social
Escala Superior (S) Média (M) Inferior alta (lA) Inferior baixa (lB)
Média D.P. Média D.P. Média D.P. Média D.P.
QAFE (Total) 92,94 15,75 102,59 17,10 103,50 19,05 113,07 22,64
Projectos
de Futuro 10,87 2,28 12,30 3,26 12,84 3,84 14,50 5,79
Relayao COln
o Professor 33,31 7,13 34,08 7,02 33,79 6,46 36,20 7,41
Espayo Vivenciado 13,75 3,94 13,54 3,80 13,05 3,70 13,60 3,22
Ritmos e
Ten1pos Ilnpostos 17,69 4,44 21,53 4,99 21,89 4,98 23,77 5,61
Desinteresse 12,75 3,73 15,96 4,87 16,77 6,14 19,63 8,06
Relayao COln
os Colegas 4,56 1,55 5,19 1,65 5,20 1,94 5,37 2,01
Quadro 2
Efeitos da variável camada social no QAFE e SE
Escala GL Quadrados F Probabi- Resultados dos
Médios lidade testes post hoc*
QAFE (Total) 3 1537,98 4,41 004 ** lB> S
Projectos de Futuro 3 56,92 3,88 009 ** lB> S
Relayao com o Professor 3 55,08 1,21 307 ns
Espayo Vivenciado 3 7,64 0,56 644 ns
Ritn10s e Telnpos bnpostos 3 131,61 5,23 .002 ** lB > S, lB > S, M> S
Desinteresse 3 186,98 5,39 .001 ** lB> S, lB >M
Relayao COln os Colegas 3 2,41 0,71 .547ns
ns Nao significativo
* Nível de Significancia de p~.05
** Nível de Significancia de p~.Ol
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Quadro 3
Médias e desvios-padrao .no QAFE e SE por repetencia
Repetencia
Escala Com Repetencia (CR) Sem Repetencia (SR)
Média D.P. Média D.P.
QAFE (Total) 111,02 21,126 97,97 16,07
Proj ectos de Futuro 14,22 4,72 11,71 2,83
Relac;ao conl o Professor 35,20 6,93 32,97 6,80
Espac;o Vivenciado 13,65 3,89 13,05 3,62
RitInos e Tenlpos Inlpostos _23,49 5,04 20,35 4,90
Desinteresse 19,22 7,09 14,73 4,36
Relac;ao COln os Colegas 5,23 1,93 5,18 1,83
Quadro 4
Efeitos da variável repetencia no QAFE e SE
Quadrados F Probabili- Resultados
Escala GL Médios dos dade testes
post hoc*
QAFE (Total) 1 14316,80 42,46 .0001 *** CR> SR
Projectos de
Futuro 1 531,98 38,04 .0001 *** CR>SR
Relac;ao COln
o Professor 1 419,89 8,94 .0030 ** CR>SR
Espac;o
Vivenciado 1 30,09 2,16 .1429ns
Ritmos e
Tempos Impostos 1 832,24 33,83 .0001 *** CR> SR
Desinteresse 1 1698,92 52,90 .0001 *** CR>SR
Relac;ao com
os Colegas 1 0,30 0,09
.7709ns
ns Nao significativo
* Nível de Significancia de p::S.05
** Nível de Significancia de p::S.O 1
*** Nível de Significancia de p::S.001
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Quadro 5
Efeitos das variáveis camada social (eS) e repetencia (R) no QAFE e SE
Escala Fonte GL Quadrados F Probabili- Resultados dos
Médios dade testes post hoc*
R 1 2311,18 7,19 .0077 .. IBCR> IASR,
QAFE (Total) CS 3 545,24 1,70 .1678ns IBCR > MSR, IBCR >SSR,
RxCS 3 41,87 0,13 .9421 ns IACR >IASR
R 1 108,33 7,93 .0052·· IBCR> IASR,
Projectos CS 3 10,94 0,80 .4940 ns IBCR > MSR, IBCR >SSR,
de Futuro RxCS 3 10,67 0,78 .5052 ns IACR >IASR
R 1 27,78 0,62 .4336ns
Rela9ao COln CS 3 50,10 1,11 .3458 ns
o Professor RxCS 3 8,40 0,19 .9060 ns
R 1 0,17 0,01 .9128 ns
Espa90 CS 3 7,1 0,52 .6718 ns
Vivenciado RxCS 3 2,87 0,21 .8904 ns
R 1 300,78 12,83 .0004·" IACR>IASR,
Rittnos e Telnpos CS 3 22,60 0,96 .4098 ns IACR>SSR, IBSR>SSR,
Itnpostos RxCS 3 9,23 0,39 .4577 ns MCR>SSR
R 1 249,26 8,01 .0050·· IBCR>IASR, IBCR>MSR,
Desinteresse CS 3 55,22 1,77 .1520 ns IBCR> SSR, IACR >IASR,
RxCS 3 18,15 0,58 .6265 ns IACR > MSR, IACR >SSR
R 1 1,30 0,38 .5384 ns
Rela9ao COln CS 3 2,27 0,67 .5737 ns
os Colegas RxCS 3 1,33 0,39 .7620 ns
ns Nao significativo
* Nível de Significancia de p:S.05
** Nível de Significancia de p:S.O 1
*** Nível de Significancia de p:S.OOl
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